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Καλή σας µέρα και από εµάς. Θέλω να εκφράσω προσωπικά τη χαρά µου 
βρίσκοµαι εδώ, γιατί για λόγους υγείας δεν µπόρεσα να παρευρεθώ στο 
προηγούµενο συνέδριο, και έτσι έχω χάσει και τη φόρµα µου και ζητώ την 
ανοχή σας. Θα σας µιλήσουµε και εµείς για το δικό µας υλικό, τις δυνατότητες 
και τα όριά του, µε άλλα λόγια, τι έχουµε κάνει.  
Η οµάδα µας από τον Νοέµβριο του 1997 ασχολείται µε την παραγωγή 
υλικού για την αξιοποίηση του πολιτισµικού κεφαλαίου των µαθητών, 
πραγµατικών ή δυνητικών, στους οποίους απευθύνεται το Πρόγραµµά µας. 
Ποιο είναι, όµως, αυτό το πολιτισµικό κεφάλαιο;  
Στη δουλειά µας είχαµε να απαντήσουµε σε διάφορα ερωτήµατα: 
(1) Θεωρούµε ότι το πολιτισµικό κεφάλαιο των παιδιών στα οποία 
απευθυνόµαστε εξαντλείται στο ότι αυτά προσδιορίζονται ή 
ετεροπροσδιορίζονται ως Τσιγγάνοι; 
(2) Από ποιους και πώς καταγράφεται το τσιγγάνικο πολιτισµικό κεφάλαιο; 
(3) Πώς βλέπουµε τη σχέση µεταξύ πολιτισµικού και µορφωτικού κεφαλαίου;  
Η απάντησή µας στο πρώτο ερώτηµα είναι αρνητική. ∆εν θεωρούµε ότι 
τα χαρακτηριστικά των παιδιών στα οποία απευθυνόµαστε εξαντλούνται στην 
«τσιγγανοσύνη» τους. Σε αρκετές µάλιστα περιπτώσεις πιστεύουµε ότι ο όρος 
«τσιγγανοσύνη» είναι εντελώς ακατάλληλος, για να απευθυνθούµε στους 
µαθητές που εµπλέκονται στη δράση µας.  
Η αναζήτηση απαντήσεων στη δεύτερη ερώτηση, αυτή που αφορά την 
καταγραφή του τσιγγάνικου πολιτισµικού κεφαλαίου, µας οδηγεί στην ιστορία 
όχι των Τσιγγάνων, αλλά της τσιγγανολογίας, στην αναζήτηση δηλαδή των 
όρων, υπό τους οποίους οι Τσιγγάνοι κατασκευάστηκαν µέσα από 
συγκεκριµένη βιβλιογραφία ως ενιαία οµάδα, διακριτή από τις υπόλοιπες, 
ιδιαίτερη, ειδική. Έχουµε λόγους να µην εµπιστευόµαστε τα περισσότερα γύρω 
από τους Τσιγγάνους βιβλία ως πηγές για το πολιτισµικό κεφάλαιο των παιδιών 
στα οποία απευθυνόµαστε και θα προσπαθήσουµε να εξηγήσουµε σύντοµα 
τους λόγους µας µε το παράδειγµα της δουλειάς κάποιας εθνογράφου, που θα 
µπορούσε, όµως, να είναι ο καθένας µας.  
«Το τι πιάνει ο ψαράς εξαρτάται από το µέρος του ωκεανού που διαλέγει 
να ψαρέψει, από τα σύνεργα που επιλέγει να χρησιµοποιήσει και βέβαια, από 
το είδος των ψαριών που θέλει να πιάσει", έγραφε ο κος Γ. Μαυρογιώργος στην 
Ελευθεροτυπία (20/11/1999), παραφράζοντας τον Καρ, για άλλο βέβαια 
θέµα.  
Ας πούµε ότι στις αρχές του αιώνα µας Τσιγγάνοι από τη Γιουγκοσλαβία 
και την Ελλάδα µεταναστεύουν µαζί µε πολλούς άλλους συµπατριώτες τους και 
πάνε στην Αµερική σε αναζήτηση καλύτερης τύχης. Χρόνια αργότερα κάποιοι 
αµερικανίδα εθνογράφος αποφασίζει να µελετήσει τους Τσιγγάνους και έχει 
ήδη διαβάσει στη βιβλιογραφία ότι πρόκειται για ξεχωριστούς ανθρώπους. 
Προσεγγίζει, λοιπόν, µια οµάδα από αυτούς τους Τσιγγάνους και βρίσκει ότι 
έχουν πρακτικές και συνήθειες, που της φαίνονται ξεχωριστές. Πολλές από 
αυτές τις συνήθειες, βέβαια, είναι ευρύτατα διαδεδοµένες στο χώρο της 
νοτιοανατολικής Μεσογείου, όµως αυτό η εθνογράφος µας δεν το ξέρει. 
Άλλωστε, το θέµα της δεν είναι η νοτιοανατολική Μεσόγειος, είναι οι 
Τσιγγάνοι. Κι έτσι, γράφει ένα βιβλίο, όπου τα χαρακτηριστικά αυτά 
επικυρώνονται ως τσιγγάνικα και συνδέονται µε όσα ήδη η εθνογράφος ξέρει 
από τη βιβλιογραφία.  
Και άλλα χρόνια περνούν και κάποιοι Έλληνες, που αρχίζουν και αυτοί 
να ασχολούνται µε τους Τσιγγάνους, διαβάζουν ανάµεσα στα άλλα και το 
συγκεκριµένο βιβλίο. Εντυπωσιάζονται πιθανόν από την οµοιότητα που 
διαπιστώνουν ανάµεσα στα «χαρακτηριστικά των αµερικανών Τσιγγάνων και σε 
αυτά των ελλήνων Τσιγγάνων». Ξεχνούν, ωστόσο, ότι πολλά από αυτά τα 
χαρακτηριστικά θα τα εύρισκαν και στις δικές τους οικογένειες, τουλάχιστον 
µέχρι πριν από µερικά χρόνια. Βέβαια, έχουν τους λόγους τους, γιατί 
εµβαπτισµένα πλέον στην ορολογία της ειδικής βιβλιογραφίας, µερικά από 
αυτά τα χαρακτηριστικά φαίνονται στ' αλήθεια εξωτικά. Χαρακτηριστικό 
παράδειγµα είναι η πεποίθηση ότι οι Τσιγγάνοι ασκούν κοινωνικό έλεγχο «στα 
µέλη της φυλής τους» µέσα από µια τελετουργική διαδικασία, µια ιδιότυπη 
δίκη, το kris. Είναι στ' αλήθεια δύσκολο να αναγνωρίσουν οι µελετητές µας σε 
αυτό το εξωτικό kris τις «κρίσεις του κόσµου» που φοβόταν τόσο πολύ η µαµά 
τους και η γιαγιά τους. Άλλωστε, και το δικό τους θέµα δεν είναι η µαµά τους 
και η γιαγιά τους˙ είναι οι Τσιγγάνοι.  
Μόνο που οι τσιγγανολόγοι της ιστορίας µας έχουν ένα πρόβληµα. Όσο 
και αν ρωτάνε, δεν βρίσκουν Τσιγγάνους να τους επιβεβαιώσουν πως τους 
κάνουν µυστηριώδεις δίκες «στη φυλή τους». Α, µα γι' αυτό χρειάζεται η 
θεωρία: το ότι πουθενά δεν µαρτυρείται το kris, δεν σηµαίνει κιόλας ότι δεν 
υπάρχει ή έστω ότι δεν υπήρξε ποτέ. Είτε οι πληροφορητές τους τούς το 
κρύβουν για να διαφυλάξουν τα «ιερά έθιµά τους» από το «βέβηλο µάτι του 
ξένου», είτε σιγά-σιγά αφοµοιώθηκαν και εγκατέλειψαν αυτή την 
«πατροπαράδοτη πρακτική». Έχουµε για όλα απαντήσεις. 
Και επειδή συχνά οι θεωρίες από τη στιγµή που κατασκευάζονται, αντί να 
αναµετριούνται µε την κοινωνική πράξη που θέλουν να περιγράφουν, της 
γυρίζουν την πλάτη, προκειµένου οι ίδιες να αυτοπροστατευθούν, έφτασαν αυτά 
τα στοιχεία αυτάρεσκα να αντιγράφουν και να συµπληρώνουν το ένα το άλλο, 
ανεξάρτητα από την πραγµατικότητα, στην οποία υποτίθεται ότι αναφέρονται. 
Και επειδή συχνά οι θεωρητικές κατασκευές προκειµένου να παραµείνουν 
ισχυρές, δίνουν µεν την εκδοχή τους για την κοινωνική ιστορία, αρνούνται 
όµως να αποκαλύψουν τη δική τους στην ιστορία, η τσιγγανολογία αναδείχτηκε 
ως ξεχωριστό πεδίο, χωρίς όµως να γίνεται λόγος για τις προϋποθέσεις αυτής 
της ανάδειξης.  
Όσον αφορά τώρα την απάντηση στο τρίτο ερώτηµα, δηλαδή στο 
ζήτηµα της σχέσης που έχει το πολιτισµικό µε το µορφωτικό κεφάλαιο, η 
ταπεινή µας γνώµη είναι ότι οι περίφηµες παιδαγωγικές συλλήψεις, όπως η 
θεωρία περί πολιτισµικού κεφαλαίου, έχουν παρεξηγηθεί ευρύτατα στην 
περίπτωση των Τσιγγάνων. ∆εν νοµίζουµε ότι η θεωρία του πολιτισµικού 
κεφαλαίου φτιάχτηκε για να εξηγήσει γιατί είναι σωστό µερικοί άνθρωποι να 
µην πηγαίνουν στο σχολείο. Νοµίζουµε ότι αναπτύχθηκε προκειµένου να 
ερµηνευθούν τα δοµικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού θεσµού που 
εµποδίζουν την εξωεκπαιδευτική εµπειρία του κάθε µαθητή να µετατραπεί σε 
µορφωτικό κεφάλαιο. ∆εν υπάρχει πουθενά σε αυτή τη θεωρία –κατά τη γνώµη 
µας– κάτι που να µιλάει για πολιτισµικά κεφάλαια εγγενώς ασύµβατα µε τον 
εκπαιδευτικό θεσµό (Και ποιον θεσµό, άλλωστε; Ο εκπαιδευτικός και γενικά το 
σχολείο δεν έχει προϋποθέσεις;). Ούτε τίποτα νοµιµοποιεί ότι το σχολείο σε 
ορισµένους µαθητές θα έπρεπε να προσφέρει γενικώς «πολιτιστικές 
δραστηριότητες» αντί για κοινωνικά λειτουργικές ή ανταλλάξιµες γνώσεις. Και 
η κριτική πλευρά αυτής της θεωρίας, νοµίζουµε, ήταν η παρέµβαση στον 
πυρήνα του σχολείου και όχι η νοµιµοποίηση της άτυπης περιφέρειας για τα 
ελληνικά δεδοµένα του εκπαιδευτικού συστήµατος. Έτσι κι αλλιώς, σήµερα οι 
όροι του προβλήµατος διατυπώνονται, απ’ ό,τι έχουµε δει, κάπως διαφορετικά, 
δηλαδή η ευθύνη για τη µετατροπή του πολιτισµικού κεφαλαίου σε µορφωτικό 
εκχωρείται από το σχολείο σε όλο και περισσότερες περιπτώσεις στην 
οικογένεια, στην κοινότητα, οπουδήποτε. Πόσο διευκολύνει αυτή η εξέλιξη 
ανθρώπους µε αδύναµη κοινωνικο-οικονοµική θέση, όπως κατά κανόνα είναι οι 
άνθρωποι στους οποίους απευθυνόµαστε; 
Και µετά από αυτά τα όχι ολίγα εισαγωγικά θα περάσουµε σε µια 
σύντοµη παρουσίαση του υλικού µας. Μας βάλανε ελεύθερο θέµα από το 
πανεπιστήµιο αυτή τη φορά και έτσι και εµείς εκµεταλλευτήκαµε την ευκαιρία 
και αντί να παρουσιάσουµε αναλυτικά κάποια τµήµατα του υλικού µας, πράγµα 
που ίσως περίµεναν κάποιοι συνεργάτες, θα τα παρουσιάσουµε επιλεκτικά, για 
να κλέψουµε χρόνο για άλλα θέµατα. 
Εµείς λοιπόν σαν οµάδα από το 1997 έχουµε δουλέψει σε τρεις σειρές. Η 
πρώτη σειρά είναι η πρώτη που φτιάχτηκε και για λόγους που θα εξηγήσει 
αργότερα ο Γιάννης είναι η δεύτερη που θα τυπωθεί. Ακόµα βρίσκεται στο 
τυπογραφείο. Είναι η σειρά που σας είχαµε παρουσιάσει το 1998, αυτή που 
έχει ένα σώµα πηγών, ιστορικά και λογοτεχνικά κείµενα, άρθρα, συνεντεύξεις, 
αφηγήσεις, τραγούδια, παραµύθια, όπου µπορεί να ανατρέξει ο εκπαιδευτικός 
για να αντλήσει στοιχεία προς εµπλουτισµό του µαθήµατός του. Με τα 
καινούρια δεδοµένα το υλικό είναι χωρισµένο σε έξι θεµατικές ενότητες: Ο 
Χρόνος, Ο Χώρος και το Ταξίδι, Η Γλώσσα, Η Τέχνη, Η Οικονοµική Ζωή, 
Η Οικογενειακή και Κοινωνική ζωή.  
Η δεύτερη σειρά έχει φτάσει στα χέρια των συνεργατών, των 
περισσότερων πιστεύω. Είναι επτά προτάσεις παρέµβασης στο αναλυτικό 
πρόγραµµα µε έµφαση σε µαθήµατα όπως η Μελέτη Περιβάλλοντος, η 
Ιστορία και τα Θρησκευτικά. Είναι Το Νερό, Ο Ηρακλής, Ο Οδυσσέας, Τα 
Βυζαντινά Χρόνια, Η Εθνική Γιορτή της 25ης Μαρτίου, Ο ∆ρόµος του 
Χριστού και Ο Θεός µου ο Τσιγγάνος. Σε αυτά τα βιβλία προτείνουµε 
τρόπους, µε τους οποίους οι πηγές που έχουµε συγκεντρώσει στην πρώτη 
σειρά µπορούν να αξιοποιηθούν διαπλεκόµενες µε τη σχολική ύλη.  
Έχουµε δουλέψει και µία τρίτη σειρά, στην οποία ασχολούµαστε µε 
ζητήµατα Πολιτικής και Κοινωνικής Αγωγής, όπως είναι και ο τίτλος του 
αντίστοιχου µαθήµατος στην πέµπτη και έκτη δηµοτικού. Είναι αυτά τα 
θέµατα που άλλοι θα τα έλεγαν υλικό ευαισθητοποίησης, αλλά εµείς 
πιστεύουµε ότι τέτοια ζητήµατα σχετίζονται πιο πολύ µε αντιλήψεις που 
διαµορφώνουµε για το πολιτικό και κοινωνικό γίγνεσθαι και τη θέση µας µέσα 
σε αυτό, παρά µε ευαισθησίες.  Η σειρά αυτή έχει κατατεθεί στο Πρόγραµµα 
και περιµένουµε παρατηρήσεις. 
Συστηµατικές πειραµατικές εφαρµογές του υλικού µας δεν προβλέπονται 
από το πρόγραµµα. Ωστόσο, µε τη συνεργασία των τοπικών υπευθύνων 
χρησιµοποιήσαµε τµήµατα του υλικού για παρεµβάσεις σε σχολικές µονάδες 
στην Αγία Βαρβάρα, στη Θεσσαλονίκη και την Κόρινθο.  
--- 
Όπως ειπώθηκε και από την Εύα, η δεύτερη σειρά του υλικού µας 
τυπώθηκε και διανεµήθηκε πριν από την πρώτη. Αυτό δηµιούργησε κάποια 
προβλήµατα, ήταν όµως αδύνατον να γίνει διαφορετικά. Η πρώτη σειρά 
καθυστέρησε να τυπωθεί, επειδή την ξαναγράψαµε και χρειάστηκε να την 
ξαναγράψουµε, γιατί η δουλειά µας στην πρώτη της µορφή, αυτή που σας 
είχαµε παρουσιάσει, αν θυµάστε, το 1998, ήταν σε µεγάλο βαθµό επηρεασµένη 
από βιβλία περί των Τσιγγάνων. Τι φαίνεται, όµως, ότι κάνουν τα βιβλία αυτά, 
τα περισσότερα από αυτά, σε πολύ λίγο χρονικό διάστηµα;  
Ουσιαστικά εφαρµόζουν κάποιες ανθρωπολογικές στρατηγικές 
εντοπισµού των Τσιγγάνων ως διαφορετικών, µιλούν για τον εγκλεισµό τους, τη 
φυλάκισή τους, τον περιορισµό τους, µέσω µιας διαδικασίας 
αντιπροσωπευτικότητας της ουσίας τους, που ονοµάζεται «µετωνυµικό 
πάγωµα». Μια διαδικασία, στην οποία µια πτυχή της ζωής των ανθρώπων, και 
εν προκειµένω των Τσιγγάνων, έρχεται να τους αντικατοπτρίσει ως σύνολο, 
συνθέτοντας τη θεωρητική τους θέση σε µια ανθρωπολογική ταξινοµία. Επί 
παραδείγµατι, η Ινδία ισοδυναµεί µε την ιεραρχία, η Μελανησία µε την 
ανταλλαγή, η Μεσόγειος µε τη ντροπή και την τιµή, η Νέα Γουινέα επίσης µε 
την ανταλλαγή, η Αφρική µε την τµηµατοποίηση και οπωσδήποτε οι Τσιγγάνοι 
µε όλα αυτά τα επακολουθήµατα, µε τον οµαδισµό, µε τον ιδιαίτερο πολιτισµό 
κοκ.  
Εµείς οι ίδιοι, µολονότι Τσιγγάνοι, είχαµε δεχτεί τα βιβλία για την 
πραγµατικότητά µας και τις βεβαιότητές τους ως εγκυρότερα και από την ίδια 
µας την πραγµατικότητα και τις δικές µας αναζητήσεις. Και έτσι, 
συνειδητοποιήσαµε ότι αναφερόµαστε στο «χρόνο των Τσιγγάνων» και το 
«χώρο των Τσιγγάνων» σαν να ζούσαµε ή σαν να ζούσανε σε κάποιο σύµπαν 
διαφορετικό από αυτό των υπόλοιπων ανθρώπων. Συνειδητοποιήσαµε ότι 
εξαντλούσαµε την περιγραφή της κοινωνικής ζωής στα «ήθη και τα έθιµα», ενώ 
παραβλέπαµε π.χ. τα αθλητικά σωµατεία, τους πολιτιστικούς συλλόγους και 
άλλες πτυχές της της ζωής τους.  
Το ότι σήµερα είµαστε σε θέση να συζητούµε κριτικά αυτές τις 
«βεβαιότητες», το θεωρούµε µια κατάκτηση, µια κατάκτηση που οφείλεται εν 
πολλοίς στη δυναµική του Προγράµµατός µας. Αυτή λοιπόν ήταν η πρώτη και 
πολύ σηµαντική κατάκτηση του Προγράµµατός µας: η πρόοδος στην 
προβληµατική περί ταυτότητας και ετερότητας. 
∆εν θεωρούµε ότι η εργασία µας αποσκοπεί στο να πιστοποιούµε, να 
ταξινοµούµε και να διατηρούµε ταυτότητες, είτε τσιγγάνικες, είτε άλλες. Εκείνο 
που µας ενδιαφέρει είναι να παρέχονται στο σχολείο διευρυµένα πεδία 
ανακάλυψης, ανάπτυξης, σύνθεσης και αξιοποίησης όλων εκείνων των 
παραµέτρων που τελικά συµβάλλουν στον αυτοπροσδιορισµό. ∆εν αγνοούµε 
αυτή την όποια ταυτότητα των παιδιών στα οποία απευθυνόµαστε, αλλά ούτε 
την προκαθορίζουµε, ούτε την εκβιάζουµε, ούτε τη θεωρούµε στατική, ένα 
είδος µουσειακού εκθέµατος προς διατήρηση, αλλά µια ταυτότητα που έχει 
µια δυναµική, την οποία τα ίδια τα παιδιά, τα ίδια τα υποκείµενα, µπορούν να 
την εννοιολογήσουν και να την κατασκευάσουν.  
Η δεύτερη µεγάλη κατάκτηση του Προγράµµατός µας ήταν, κατά τη 
γνώµη µας, ότι επιµείναµε και επιµένουµε στην ένταξη των παιδιών στο 
δηµόσιο και ενιαίο σχολείο και ακόµη ότι επιδιώξαµε όλες οι δραστηριότητές 
µας να αποβλέπουν σε αυτόν το στόχο. Εποµένως, η αξιοποίηση του 
πολιτισµικού κεφαλαίου των µαθητών µας µάς ενδιαφέρει, κυρίως γιατί µπορεί 
να αποτελεί ένα κλειδί για την πρόσβαση των παιδιών µε ρόµικη καταγωγή, 
των οποίων έχουµε την ευθύνη, στο επίσηµο σχολικό πρόγραµµα. 
Ίσως τονίζουµε το αυτονόητο, όµως µας έχει τροµάξει, ξέρετε, η 
επικράτηση της χαρωπής ρητορικής περί της δια βίου εκπαίδευσης, η οποία 
υπόσχεται να αναδείξει άλλους, εκτός του σχολείου, κοινωνικούς χώρους 
παροχής προσόντων και να ανοίξει νέες πόρτες, ενώ καθόλου δεν τοποθετείται 
όσον αφορά το ίδιο το σχολείο και τις παλιές πόρτες, που εξακολουθούν να 
κλείνουν. Η οµάδα µας οφείλει πολλά στον Paulo Freire και πολλές φορές 
έχουµε δοκιµάσει τα αυτιά σας, χρησιµοποιώντας τον όρο 
"επανοικειοποίηση". ∆εν νοµίζουµε, όµως, ότι συνάδει µε το πνεύµα του 
παιδαγωγού να προσδοκούµε τόσα πολλά από την επανοικειοποίηση, ώστε να 
θεωρούµε φυσική την αποξένωση.  
Έτσι, θεωρούµε πολύ σηµαντικό το ότι το Πρόγραµµά µας γενικότερα 
και το υλικό µας ειδικότερα, αντιστάθηκαν στον πειρασµό της υποκατάστασης 
των µαθηµάτων του αναλυτικού Προγράµµατος από την «ιστορία της 
τσιγγάνικης φυλής» ή από την «καλαθοπλεκτική ή τη διδασκαλία της 
καλαθοπλεκτικής σε δέκα απλά µαθήµατα», αφού δραστηριότητες µε τέτοια ή 
παρόµοια θέµατα µάλλον αποδέχονται ως τετελεσµένο γεγονός την 
αποµάκρυνση των αποδεκτών τους από το κανονικό σχολείο και από τα εφόδια 
που, ευτυχώς ή δυστυχώς, µόνο το σχολείο µπορεί να παράσχει.  
--- 
Τα παιδιά που είχαµε στο µυαλό µας, όταν φτιάχναµε το υλικό µας, δεν 
είναι «εθνογραφικά παραδείγµατα». Είναι µαθητές, που η φοίτησή τους σε µια 
σχολική µονάδα θέτει συγκεκριµένα παιδαγωγικά ζητήµατα. Επίσης, η ανάγκη 
των παιδιών στα οποία απευθυνόµαστε –και αυτό το ξέρετε καλύτερα από 
εµάς– δεν καθορίζεται αποκλειστικά από τις εξωεκπαιδευτικές του βιογραφίες. 
Γιατί σε πολλές περιπτώσεις πρόκειται για µαθητές που έχουν κάνει µάθηµα σε 
δρόµους και διαδρόµους, µέχρι να βρεθεί κάποιος χώρος όπου η παρουσία 
τους «δεν θα ενοχλεί», για µαθητές που παραµένουν ένα και δύο µήνες 
«φιλοξενούµενοι» σε τάξεις, µέχρι να αρχίσουν να λειτουργούν τα 
προπαρασκευαστικά τµήµατα, για µαθητές που η φοίτησή τους σε ειδικά 
τµήµατα ή σχολεία έχει συχνά καθηλώσει τη µαθησιακή δυναµική τους, για 
µαθητές που έχουν επαναλάβει πολλές φορές ορισµένα τµήµατα την ύλης, ενώ 
αγνοούν άλλα, για µαθητές που το επίπεδό τους και η εµπειρία τους τελικά 
πιθανόν να µην αντιστοιχεί σε καµία κανονική τάξη. 
Για το λόγο αυτό, δεν είµαστε σε θέση να κάνουµε ασφαλείς προβλέψεις 
για το µαθησιακό επίπεδο αυτών στους οποίους απευθυνόµαστε. Πιστεύουµε, 
όµως, ότι δεν πέφτουµε έξω, κωδικοποιώντας τα παιδαγωγικά ζητήµατα που 
έχουµε να αντιµετωπίσουµε (και όχι µόνο εµείς, η οµάδα µας, και ούτε µόνο 
οι συνεργάτες του Προγράµµατος, αλλά όλοι οι εµπλεκόµενοι στην υπόθεση) 
ως εξής: (α) πολυδύναµη διδασκαλία κατά επίπεδα, (β) ταχύρυθµη 
αναπλήρωση των κενών που παράγονται από καθυστερήσεις, (γ) αύξηση της 
πειστικότητας του σχολείου, για να αντιµετωπιστεί όχι όλη η διαρροή, αλλά οι 
πλευρές εκείνες τουλάχιστον που αφορούν το σχολείο ή (δ) χειρισµός των 
ανισοτήτων που παράγονται ούτως ή άλλως µέσα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  
Κινούµενοι σε αυτή την κατεύθυνση, επιδιώξαµε µε την εργασία µας δύο  
κυρίως πράγµατα: πρώτον, να βοηθήσουµε τον εκπαιδευτικό να επεξεργαστεί 
πιο ελκυστικές µορφές παράδοσης της ύλης, δηλαδή µορφές πιο πολύ ανοικτές 
στην εµπειρία των ίδιων των µαθητών, και δεύτερον, να προτείνουµε τρόπους 
για πιο ευέλικτη, πιο οικονοµική οργάνωση της ύλης. Ανεξάρτητα τελικά από 
το τι καταφέραµε εµείς, νοµίζουµε ότι έχει νόηµα όλοι µας να αναζητούµε µε 
τη δουλειά µας απαντήσεις στα παιδαγωγικά αιτήµατα που τίθενται και 
αναλόγως να Προγραµµατίζουµε τις δράσεις µας, τις συνεργασίες µας και τις 
διεκδικήσεις µας.  
Η τρίτη δυνατότητα που µας δίνει η προβληµατική, η οποία 
αναπτύχθηκε στα πλαίσια του Προγράµµατός µας, είναι να ξαναδούµε στο 
σύνολό του το αναλυτικό πρόγραµµα. Η «ευαισθητοποίηση» που 
επικεντρώνεται στην παροχή πληροφοριών για τους «άλλους», όσο θετικές και 
να είναι αυτές οι πληροφορίες, έχει περιορισµένα αποτελέσµατα. Εδώ έγκειται, 
κατά τη γνώµη µας, η δυσκολία, αλλά και το στοίχηµα, κάθε παρέµβασης που 
φιλοδοξεί να είναι αντιρατσιστική: ότι, για να είναι αποτελεσµατική, δεν αρκεί 
να προκαλέσει αισθήµατα συµπάθειας για κάποιος µακρινούς ανθρώπους που 
βιώνουν αλλότριες προς εµάς καταστάσεις, ούτε αρκεί να προκαλέσει την 
εµπάθεια µέσα από την επίκληση τεχνητών καταστάσεων, «στις οποίες θα 
µπορούσαµε να βρεθούµε και εµείς». Και αυτό γιατί, εφόσον δεν 
αποδοµούνται ορισµένα στερεότυπα που αφορούν το ίδιο το «εµείς», π.χ. 
στερεότυπα που αφορούν την εθνική ταυτότητα, την εθνική παράδοση, την 
έννοια του λαού, πάντα θα υπάρχουν περιθώρια για την παραγωγή «άλλων». 
Και ελπίζουµε αυτό να εξηγεί το γιατί οι συνεργάτες του Προγράµµατος 
επιµένουµε τόσο πολύ στο ζήτηµα των ορισµών.  
∆εν µπορούµε, λοιπόν, ούτε και είναι ακριβές να παρουσιάζουµε τους 
Τσιγγάνος σαν µια ανεξάρτητη από τις άλλες οµάδα. Στο υλικό µας οι 
Τσιγγάνοι παρουσιάζονται ως τµήµα και εν µέρει ως παράγωγο ευρύτερων 
κοινωνικών και ιστορικών διαδικασιών µε όλες τους τις αντιφάσεις και 
θεωρούµε ότι το υλικό µας δεν απευθύνεται αποκλειστικά σε τσιγγάνους 
µαθητές, ακριβώς όπως και η ένταξη αυτών των µαθητών δεν αφορά 
αποκλειστικά τους ίδιους ή τα προπαρασκευαστικά τµήµατα, όπου τυχαίνει να 
φοιτούν.  
Συνοψίζοντας, θα σας δώσουµε µερικές βασικές κατευθύνσεις, στις οποίες 
πιστεύουµε ότι οι συνεργάτες θα πρέπει να επιµένουν, όταν διανέµουν το υλικό 
µας στα σχολεία:  
(1) Η φιλοσοφία που υιοθετήθηκε κατά τη σύνταξη του υλικού, 
ακολουθώντας τη γενική φιλοσοφία του Προγράµµατος, απέφυγε να δώσει 
κλειστές και αποκλειστικές απαντήσεις είτε σχετικά µε τις πολιτισµικές 
ταυτότητες των αποδεκτών, είτε σχετικά µε το µαθησιακό επίπεδο και τις 
µαθησιακές τους ανάγκες. Ιδωµένο υπό αυτό το πρίσµα, το υλικό µας δεν 
αποτελεί παρά ένα σύνολο προτάσεων, ανάµεσα στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 
καλούνται να αναζητήσουν εκείνες τις προτάσεις που ταιριάζουν στη δική τους 
περίπτωση. 
(2) Το υλικό µας δεν µπορεί, ούτε πρέπει να αντιµετωπιστεί και να 
λειτουργήσει ως εναλλακτικό βιβλίο. Είναι ένα πακέτο ιδεών για εναλλακτική 
χρήση των υπαρχόντων σχολικών βιβλίων. 
--- 
(3) Ο πολυσυλλεκτικός χαρακτήρας του υλικού µας, καθώς και η αποφυγή 
ενιαίας µορφής δεν έχει να κάνει τόσο µε τις δυνατότητες παραγωγής του, όσο 
µε τη φιλοσοφία µας: σχεδόν κάθε τι µπορεί να αποτελέσει διδακτικό υλικό.  
(4) Το υλικό µας έχει παραδειγµατικό χαρακτήρα. Ο Ηρακλής π.χ. είναι 
µια ενδεικτική ενότητα, όπου εξειδικεύουµε τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουµε 
τη σύνδεση του αναλυτικού προγράµµατος µε τον «τσιγγάνικο πολιτισµό». Ο 
Ηρακλής δεν είναι η µόνη ενότητα που έχει σηµασία να διδαχτεί από 
ολόκληρη την ιστορία της τρίτης δηµοτικού, είτε πρόκειται για Τσιγγάνους 
µαθητές είτε όχι. Αυτό δουλέψαµε εµείς. Καθόλου, επίσης, δεν είναι 
απαραίτητο να χρησιµοποιηθούν όλα τα κείµενα και οι ασκήσεις που 
προτείνουµε. 
(5) Από την άλλη πλευρά, όµως, δεν είναι απαραίτητο να πεταχτούν όλα 
εκείνα τα κοµµάτια, που δεν ανταποκρίνονται ακριβώς στα χαρακτηριστικά της 
κάθε οµάδας µαθητών, εφόσον βέβαια παρέχουν ιδέες που µπορούν να φανούν 
χρήσιµες στους εκπαιδευτικούς. Τα κοµµάτια αυτά µπορούν κάλλιστα να 
προσαρµοστούν. Το παράδειγµα της ροµανί γλώσσας και των διαλέκτων είναι 
ίσως χαρακτηριστικό. Έχουµε εµφιλοχωρήσει κάποια αποσπάσµατα µέσα από 
τη ροµανί γλώσσα, ενδεχοµένως όµως η διάλεκτος κάποιων παιδιών σε άλλες 
περιοχές της Ελλάδος να είναι κάπως διαφορετική, να µην χρησιµοποιούν 
κάποιες λέξεις κοκ. Οι δάσκαλοι θα µπορούσαν να έχουν ως παράδειγµα αυτό 
που χρησιµοποιούµε εµείς στο υλικό µας και να ενθαρρύνουν τα παιδιά να 
εκφραστούν µε τη δική τους τοπική και ιδιαίτερη διάλεκτο της ροµανί.  
(6) Όσα κοµµάτια, επίσης, θεωρηθούν κατάλληλα να χρησιµοποιηθούν, 
χρειάζονται την παρέµβαση του εκπαιδευτικού, τόσο ως προς το περιεχόµενο 
όσο και ως προς τη µεθοδολογία, αφού ο εκπαιδευτικός είναι τελικά εκείνος ο 
οποίος γνωρίζει καλύτερα την τάξη του.  
(7) Τα κείµενα που συµπεριλαµβάνονται στο υλικό δεν τα συγκεντρώσαµε 
για να διαβαστούν στην τάξη, αλλά για να αποτελέσουν πηγή πληροφοριών που 
ελπίζουµε να δώσει ιδέες και να τροφοδοτήσει µια πολλαπλότητα 
δραστηριοτήτων: θεατρικούς αυτοσχεδιασµούς, τραγούδια, παιχνίδια, εκθέσεις, 
κόµικς και ό,τι άλλο υπαγορεύσει η δυναµική της τάξης, καθώς και οι 
προτιµήσεις και τα ταλέντα του κάθε εκπαιδευτικού. 
(8) Είναι σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί –στο βαθµό, βέβαια, που έχουν αυτή 
τη δυνατότητα– να διεκδικούν συντονισµό των δραστηριοτήτων τους µε το 
κεντρικό ρεύµα του σχολείου. 
--- 
Το υλικό µας έχει νόηµα κυρίως ως τµήµα µας συνολικής παρέµβασης, η 
οποία δεν µπορεί παρά να σχεδιαστεί σε επίπεδο περιοχής και σχολικής 
µονάδας µε κεντρική, όµως, εποπτεία και υποστήριξη. Τα πρόσωπα στα οποία 
επαφίεται να ενεργοποιήσουν τέτοιες διαδικασίες φαίνεται εκ των πραγµάτων 
να είναι οι τοπικοί συνεργάτες του Προγράµµατός µας. Και αυτοί οι 
συνεργάτες θα έρθουν ή έχουν ήδη έρθει αντιµέτωποι µε αρκετά προβλήµατα. 
Μερικά από αυτά τα προβλήµατα µπορούµε να τα αντιµετωπίσουµε. Τα 
υπόλοιπα θα προσπαθήσουµε να τα εκθέσουµε, µε την ελπίδα ότι θα 
συζητηθούν σε αυτήν εδώ τη συνάντηση. Ξεκινάµε από τα πρώτα: 
(α) Η δεύτερη σειρά τυπώθηκε και διανεµήθηκε χωρίς την πρώτη σειρά, η 
οποία όµως προϋποτίθετο για την κατανόηση των βιβλίων που δόθηκαν ως 
παραδειγµάτων και για την αποτελεσµατική χρήση τους. 
(β) Η µορφή του υλικού και κυρίως το γεγονός ότι ήταν βιβλία χωρίς 
δυνατότητα αυτόνοµης αναπαραγωγής επιµέρους τµηµάτων τους, ήταν 
ασύµβατο µε τη χρήση που προβλεπόταν. Επίσης, καθώς τα βιβλία 
µοιράστηκαν σε πολλές περιπτώσεις και στους µαθητές, εκτεθήκαµε στον 
κίνδυνο οι αποδέκτες και οι οικογένειές τους να συναγάγουν ότι αναφερόµαστε 
σε αυτούς µε ταυτοτικούς προσδιορισµούς, τους οποίους είτε δεν αναγνώριζαν, 
είτε και απέρριπταν. 
(γ) Η δόµηση του υλικού ήταν οµολογουµένως προβληµατική σε πολλές 
περιπτώσεις. Κυρίως ήταν αισθητή η απουσία κάποιου συνοπτικού πίνακα-
οδηγού χρήσης που να χαρτογραφεί τα περιεχόµενα των τευχών και να 
υποδεικνύει δρόµους για το συνδυασµό τους µε το επίσηµο αναλυτικό 
πρόγραµµα. Και φυσικά, όπως θα ξέρουν όσοι έχουν ασχοληθεί µε τέτοια 
δουλειά, δεν αποφύγαµε και πολλά λάθη.   
Για την αντιµετώπιση αυτών των προβληµάτων προτείνουµε: 
(1) Μέχρι να τυπωθεί η πρώτη σειρά, να δοθεί στα σχολεία µε τα οποία 
συνεργαζόµαστε εκτεταµένη και συνοπτικά σχεδιασµένη βιβλιογραφία, στην 
οποία θα µπορούν να ανατρέξουν οι εκπαιδευτικοί. 
(2) Με πρωτοβουλία της, και την ευχαριστούµε γι' αυτό, η κα Πράππα 
εργάστηκε για τη σύνταξη ενός οδηγού χρήσης των τευχών που έχουν τυπωθεί. 
Προτείνουµε αυτός ο οδηγός µαζί µα τα ηµερολόγια εργασίας από την 
εφαρµογή τµηµάτων του υλικού που έχει συντάξει η κα Κουρκούλου, την 
οποία επίσης ευχαριστούµε, να διανεµηθούν στους εκπαιδευτικούς που 
πρόκειται να χρησιµοποιήσουν αυτό το υλικό. 
(3) Θα µπορούσαν να οργανωθούν συναντήσεις µε τους γονείς των µαθητών 
στο χώρο του σχολείου, προκειµένου να εξηγήσουµε τις θέσεις µας όσον 
αφορά την αξιοποίηση του πολιτισµικού κεφαλαίου. Επίσης, να ζητήσουµε τις 
παρατηρήσεις τους. 
(4) Φυσικά, η οµάδα µας δεσµεύεται να εργαστεί για τη βελτίωση του υλικού 
στη βάση όσων παρατηρήσεων έχουν ήδη γίνει και πρόκειται να γίνουν. 
Χρειαζόµαστε, όµως, ένα πλαίσιο καταγραφής αυτών των παρατηρήσεων και 
συστηµατικής επικοινωνίας. Θεωρούµε, επίσης, σηµαντικό η µορφή του υλικού 
µας να είναι διαφορετική σε µια πιθανή ανατύπωση. Να µην είναι, δηλαδή, 
βιβλίο, αλλά ντοσιέ και cd-rom. 
(5) Θα ήταν αποδοτικό, κατά τη γνώµη µας, να οργανωθεί ένα πλαίσιο 
ανταλλαγής εµπειριών και τεχνογνωσίας ανάµεσα στις διαφορετικές 
συντακτικές οµάδες, µε στόχο τη βελτίωση τόσο της ποιότητας όσο και της 
χρηστικότητας των επιµέρους υλικών που έχουν παραχθεί στο πλαίσιο του 
Προγράµµατός µας.  
--- 
Αυτά είναι τα σχετικά εύκολα, γιατί έχουµε και µια δεύτερη σειρά 
προβληµάτων, η  αντιµετώπιση των οποίων φαίνεται να είναι πιο περίπλοκη 
υπόθεση. Υπάρχει αναντιστοιχία ανάµεσα στον πειραµατικό προσανατολισµό 
του υλικού που κάνουµε εµείς και στους όρους της διάδοσης και της 
εφαρµογής του. Αν θέλουµε οι προσπάθειές µας να αποδώσουν το νόηµά τους, 
θα είναι σηµαντικό να διεκδικήσουµε τα εξής:  
Έχει µεγάλη σηµασία οι φορείς που είναι υπεύθυνοι για την οργάνωση 
της γενικής εκπαίδευσης να λάβουν υπόψη τους τη φιλοσοφία του 
Προγράµµατος, φιλοσοφία που πια στηρίζεται σε τετραετή εµπειρία, και 
παρατηρήσεις που νοµίζουµε ότι είναι τεκµηριωµένες. Για παράδειγµα, 
αιτήµατα όπως αυτά του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου να προσδιορίσουµε σε 
ποια τάξη ή σε ποιο µάθηµα αναφέρονται τµήµατα του υλικού µας, δείχνουν 
ότι οι πραγµατικές συνθήκες φοίτησης των Τσιγγάνων µαθητών αγνοούνται εν 
πολλοίς από επίσηµους φορείς. ∆υστυχώς, εµείς δεν έχουµε την πολυτέλεια να 
αγνοήσουµε αυτή την άγνοια, γιατί είναι οι ίδιοι φορείς που οι εκπαιδευτικοί µε 
τους οποίους συνεργαζόµαστε, είναι υποχρεωµένοι να λάβουν υπόψη τη γνώµη 
τους.  
Θα θέλαµε, επίσης, να υπενθυµίσουµε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν δικαίως 
κουραστεί να υφίστανται µετρήσεις και αξιολογήσεις των στάσεών τους ή να 
τους ζητούνται διαρκώς υπερβάσεις, ενώ το αναλυτικό πρόγραµµα παραµένει 
άθικτο και οι συνθήκες της δουλειάς τους κάθε άλλο παρά διευκολύνουν 
εναλλακτικές παιδαγωγικές πρακτικές. Ακούσαµε από επίσηµο, ανώτερο 
στέλεχος της εκπαίδευσης να λέει –µε καλή διάθεση σίγουρα– ότι 
«αντιρατσιστής δάσκαλος είναι αυτός που παρατυπεί µε την καλή έννοια» και 
πάνω κάτω αυτό είναι το κλίµα των εγκυκλίων. ∆εν πάει, όµως, έτσι. 
Όπως έχει δείξει η εµπειρία από την εφαρµογή άλλων πειραµατικών 
υλικών, απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία τους είναι η πολύπλευρη και 
διαρκής υποστήριξη των εκπαιδευτικών που καλούνται να εργαστούν µε αυτά. 
Οι όροι, όµως, χρηµατοδότησης του Προγράµµατός µας δεν προβλέπουν 
υποδοµές, ενώ η πανελλαδική του εµβέλεια καθιστά ανέφικτη την ανάπτυξη 
επιµορφωτικών δραστηριοτήτων, έτσι όπως τις θέλουµε, σε όλα τα σχολεία που 
παρεµβαίνουµε.  
Ένα τρίτο και πολύ σοβαρό πρόβληµα αφορά τη συνέχεια των 
παρεµβάσεων που µας επιτρέπεται από τους όρους χρηµατοδότησης του 
Προγράµµατός µας. Και εδώ ερχόµαστε σε ένα γενικότερο πρόβληµα, που 
µπορεί να µην είναι η δουλειά µας να το επισηµάνουµε, αλλά εµείς θα το 
κάνουµε, γιατί επηρεάζει τη δουλειά µας. Έχει το Πρόγραµµά µας τις 
προϋποθέσεις όχι µόνο να επεξεργάζεται και να τεκµηριώνει µοντέλα 
παρέµβασης, αλλά και να τα εφαρµόζει και να τα υποστηρίζει σε ευρεία 
κλίµακα, όπως εν πολλοίς προσπαθήσαµε να κάνουµε µέχρι σήµερα; Μήπως 
ένας σαφέστερος καταµερισµός ευθυνών ανάµεσα στο Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων 
και την πολιτική ηγεσία του Προγράµµατος θα ήταν δικαιότερος και 
αποτελεσµατικότερος; Και τελικά, µπορεί να εξαρτάται η συνέχεια της 
παρέµβασής µας από τη δυνατότητα φυσικής παρουσίας των συνεργατών µας 
στις σχολικές µονάδες; ∆εν θα έπρεπε µετά από τέσσερα σχεδόν χρόνια 
εφαρµογής του Προγράµµατός µας, κάποιες από τις πρακτικές του να 
υιοθετηθούν και να υλοποιούνται από τους επίσηµους εκπαιδευτικούς θεσµούς; 
Φυσικά, αυτό το πρόβληµα δεν αφορά µόνο εµάς. Τα προϊόντα του 
Προγράµµατος ΜΕΛΙΝΑ, όπως και το «Αντιρατσιστικό βαλιτσάκι», που έχει 
εκπονηθεί από το Πανεπιστήµιο Αθηνών, µπορεί πλέον να τα βρει κανείς όχι 
στα σχολεία, αλλά στα βιβλιοπωλεία… 
--- 
Τι προτείνουµε: 
- Θεωρούµε απαραίτητο η εφαρµογή, αλλά και η βελτίωση και ο 
εµπλουτισµός του υλικού µας να συνδυαστεί οργανικά µε συστηµατικές 
επιµορφωτικές δραστηριότητες, προσανατολισµένες στις σχολικές µονάδες.  
- Η χρησιµοποίηση σχολικών συµβούλων και εκπαιδευτικών ως συµβούλων 
και συν-συγγραφέων εκτιµούµε ότι θα συµβάλει µεταξύ άλλων και στην 
ενεργητικότερη εµπλοκή τους στη διάδοση και αξιοποίηση του υλικού. 
Σκόπιµο είναι να γίνει η ανάθεση από το Υπουργείο Παιδείας σε 
συνεργασία µε το Πρόγραµµα. 
- Να εξετάσουµε, επίσης, τις δυνατότητες διαµόρφωσης υποδοµών για την 
επικοινωνία των σχολικών µονάδων όπου χρησιµοποιούνται τα υλικά, τόσο 
µε τις συντακτικές οµάδες όσο και µεταξύ τους. Ακόµη, να εξετάσουµε τις 
δυνατότητες διαµόρφωσης υποδοµών για την καταγραφή και διάδοση των 
«καλών πρακτικών» που λένε και τα κοινοτικά έγγραφα.  
Υπάρχει, τέλος, και το εξής πρόβληµα: Μπορεί άραγε µια σειρά κειµένων 
να αναστρέψει τη δυναµική που παράγεται από τις ευρύτερες κοινωνικές, αλλά 
σε µεγάλο βαθµό και από τις ίδιες τις σχολικές, πρακτικές; Πόσο πειστικό 
µπορεί να είναι το κεφάλαιο «δικαίωµα στη µόρφωση» σε παιδιά που έγιναν 
καταλήψεις για να µην µπουν στο σχολείο, ή το κεφάλαιο «δικαίωµα στη ζωή» 
σε µικρά παιδιά που αγοράζουν το νερό, γιατί εκεί που µένουν δεν υπάρχει 
νερό; Πόσο πειστική µπορεί να είναι η πρόταση «Οι Έλληνες έχουν το 
δικαίωµα να κάνουν συγκεντρώσεις, σωµατεία και συνεταιρισµούς» σε ένα παιδί 
που γνωρίζει από τα οκτώ του χρόνια ότι ακόµα και όταν αδικείσαι, το 
καλύτερο είναι να σιωπάς και να υποχωρείς, εφόσον είσαι αδύναµος; 
Στο πρόβληµα αυτό χωρούν, βέβαια, και ορισµένες απαντήσεις τεχνικού 
τύπου, αλλά απαιτούνται, επίσης, και κοινωνικές απαντήσεις, απαντήσεις που 
έχουν να κάνουν µε τις δυνατότητες του σχολείου να έχει µεταρρυθµιστικό 
ρόλο.  
Τελειώνοντας, θα θέλαµε να πούµε ότι µέχρι σήµερα οι επιτυχίες του 
Προγράµµατός µας στη µάχη των αντιλήψεων ίσως αποβούν «πύρρειες», αν 
δεν διεκδικήσουµε τις αντικειµενικές εκείνες προϋποθέσεις που απαιτούνται, 
προκειµένου να έχουν αντίκρισµα οι ελπίδες και οι προσπάθειες οι δικές µας, 
αλλά και όλων εκείνων που πίστεψαν στη δουλειά µας. Ευχαριστούµε. 
 
 
